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La relación entre género y educación es un objeto de estudio 
de amplia tradición tanto para la pedagogía como para la 
psicología del aprendizaje. Hoy en día la concepción posmo-
derna de género trasciende definitivamente las diferencias 
entre los sexos y reivindicaciones feministas para estar más 
cercana a la construcción de las subjetividades por parte 
de los individuos. Esta concepción contrasta sin duda, con 
los estereotipos asignados a los roles sexuales dentro de la 
sociedad. Uno de los estereotipos más arraigados está en la 
capacidad de las mujeres para dirigir o gerenciar empresas 
y organizaciones. La educación en facultades de adminis-
tración y escuelas de negocios ha contribuido, y contribuye, 
de manera importante a conservar y replicar los estereoti-
pos con efectos nefastos y discriminatorios sobre mujeres 
de manera primordial y sobre la concepción de género de 
los individuos. Este documento aborda los orígenes de la 
relación entre género y estereotipos de género en las cien-
cias empresariales; y el papel que juegan las instituciones 




The relationship between gender and education is a sub-
ject to study of broad tradition, both for teaching and for 
learning psychology. Today, the postmodern conception 
of gender transcends the differences between sexes and 
feminist demands in order to be closer to the construction of 
subjectivity on the part of individuals. Undoubtedly, this con-
cept contrasts with the stereotypes assigned to sex roles in 
society. One of the most entrenched stereotypes lies in the 
ability of women to lead or manage companies and organi-
zations. Education in schools of management and business 
schools has contributed, and contributes, significantly to 
preserve and replicate stereotypes that have essentially 
discriminatory and adverse impact on women and on the 
concept of gender of individuals. This document discusses 
the origins of the relationship between gender and gender 
stereotypes in business sciences, as well as the role played 
by institutions and teachers who are dedicated to teaching 
the so-called Business Sciences.
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Género, estereotipos y las organizaciones 
Para hablar de género ante todo se debe 
hacer claridad sobre el término mismo. 
Cada individuo va fundando, revaluando 
y cimentando, y si se quiere definiendo y 
redefiniendo su género en el proceso de la 
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construcción de su propia subjetividad1 
masculina y femenina (Leonard, 2010). 
El género entonces, se asume como una 
disposición interna que el sujeto ha cons-
truido de una forma personal y social, a 
partir de su interacción con el entorno 
inmediato y el entorno ampliado (Lego, 
2009). La Figura No. 1 explica el género 
como categoría de análisis y sus rasgos 
característicos. Es decir, que un individuo 
define en parte su género de acuerdo con 
su acercamiento o distanciamiento de los 
estereotipos asignados por una sociedad a 
los roles sexuales. 
1.  El concepto de subjetividad se entiende a partir del conjunto de percepciones, imágenes, sensaciones, actitu-
des, aspiraciones, memorias y sentimientos que impulsan y orientan el actuar de los individuos en la interac-
ción permanente con la realidad (Ramírez et al. 2001). Las instituciones sociales como la empresa, fabrican 
subjetividades en cada momento histórico; esta producción incesante resulta ser el resultado complejo de la 
interacción entre la mega-maquinaria social y la psique singular (Jiménez, 2009).
2. Basado en los postulados de Burin, M. y Meler, I (1998). Género y Familia.  Poder amor y sexualidad en la 
construcción de la subjetividad. Buenos Aires, Ed Paidós , 1998. 
Figura No. 1. El concepto de Género y sus rasgos característicos.2
Rasgo Descripción
Es relacional 
Es siempre relacional, nunca aparece de forma aislada sino marcando su conexión. 
Lo que interesa es el análisis de cómo se establecen estas relaciones de poder 
dentro del ámbito familiar y las huellas que dejan en la construcción de la subjeti-
vidad femenina y masculina.
Es un constructo 
histórico - social 
El concepto de género se fue produciendo a lo largo del tiempo de distintas mane-
ras. Esta construcción ha implicado relaciones de subordinación en las significacio-
nes del género, con un peso muy importante otorgado a instituciones tales como 
religión, criterios médicos y científicos, y aparatos jurídicos.
No es una catego-
ría pura
La noción de género suele ofrecer dificultades cuando se lo considera un concepto 
totalizador, que vuelve invisible la variedad de determinaciones con que nos cons-
truimos como sujetos: raza, religión, clase social, etcétera. Todos estos son factores 
que se entrecruzan durante la constitución de nuestra subjetividad, por lo tanto, el 
género jamás aparece en forma pura sino entrecruzada con estos otros aspectos 
determinantes de la subjetividad humana.
No es inmutable
El género no es un algo sustancial e inmutable. No es como  el sexo anatómico exte-
rior, que se es, y se nace de una determinada manera. El género se construye con un 
sentido constructivista y respondería al interrogante de ¿quién voy siendo? 
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Es así como podemos encontrar indivi-
duos respecto a lo que una sociedad consi-
dera su rol, ubicados en un continuo que va 
desde tradicionales a innovadores pasando 
por una infinidad de manifestaciones tran-
sicionales entre estos dos extremos; por 
ejemplo, en la sociedad actual encontramos 
más varones que asumen su paternidad de 
modo más amplio al de simple proveedor,  y 
consideran lo doméstico y la participación 
activa en la crianza como parte de su sub-
jetividad. Estos individuos serían parte de 
las manifestaciones transicionales respecto 
a lo que una sociedad occidental podría 
considerar como el rol del varón en sistema 
patriarcal y que evidentemente ha afectado 
la construcción de la subjetividad de hom-
bres y mujeres por siglos (Carranza, 2002). 
El categorizar los individuos dentro de 
ese continuo entre tradicionales a innova-
dores, puede generar la idea de un modelo 
unidimensional básico en la medida que se 
acerca (tradicional) o se aleja totalmente 
del estereotipo (innovador). Esta expresión 
del género debe verse  de tipo bidimensio-
nal aditiva como el modelo propuesto por 
Korabik (1999) (Ver Figura No.2). 
Ya en el lugar 
de trabajo los 
estereotipos 
tienden a 



























3. Basado en los modelos conceptuales de Burin (2009) y Korabik (1999). 
Figura No. 2. Modelo de bidimensional aditivo de género.3
El problema surge por las varias conno-
taciones dadas a Género en el imaginario de 
las personas. Estas connotaciones van desde 
lo biológico (género y especie) hasta lo gra-
matical. Esencialmente, esta palabra se ha 
usado para distinguir lo masculino de lo 
femenino. Ahora en cuanto a la educación, 
el término se ha relacionado con estudios 
que analizan las diferencias en el aprendi-
zaje  atribuidas a varones y a mujeres. Un 
ejemplo de la circunscripción del término 
género en términos educativos a las diferen-
cias entre los caracteres sexuales primarios 
de los individuos, lo podemos encontrar en 
un estudio de la Universidad de Oviedo en 
España titulado Diferencias de género en los 
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procesos de aprendizaje en universitarios; en 
él, Del Buey et al. (2001) observaron la inte-
racción y diferencias entre varones y muje-
res por tipo de estudios bajo condiciones de 
poca similitud entre las disciplinas acadé-
micas. El análisis de Del Buey et al. reveló 
indicios de empleo de estrategias de adqui-
sición y recuperación de la información por 
parte de las mujeres, frente a los varones y 
su estilo de aprendizaje. Aquí la división 
binaria excluyente4 de la población estu-
diada se hizo mediante la simple pregunta 
¿sexo?; a la cual los participantes respon-
dieron: masculino o femenino y en el estu-
dio se presenta como diferencias de género. 
Pero de hecho, género no es igual a sexo, 
y los estudios de género no se circunscri-
ben a plantear las diferencias entre varones 
y mujeres o a reivindicaciones feministas; 
es así como sexo queda determinado por 
la diferencia sexual inscrita en el cuerpo 
mientras que el género se relaciona con los 
significados que cada sociedad le atribuye 
(Burin 2009).  
Sin embargo, el entorno social a lo largo 
del tiempo ha determinado los denomi-
nados estereotipos para el género. Estos 
estereotipos generalmente están basados 
en los atributos que son percibidos típicos 
a los sexos. Estos atributos son usados para 
simplificar la información que procesamos, 
por ejemplo: sólo existen dos sexos a los que 
se atribuyen, en la mayoría de las socieda-
des, dos géneros con características opuestas 
que definen lo que es ser mujer (o sea, lo que 
es no ser hombre), y lo que es ser hombre 
(lo que es no ser mujer) (Carranza, 2002; 
Schroers, 2009). El problema con los este-
reotipos es que una vez esos esquemas son 
establecidos, son muy resistentes al cambio 
aun en presencia de una evidencia que los 
invalide. En el caso de la gerencia y la direc-
ción empresarial el sexo de un individuo 
provee fuertes bases para categorizar a las 
personas. Los estereotipos sobre varones 
y mujeres en estos ámbitos se activan fácil 
y automáticamente (Eagly et al, 2002). La 
prevalencia de estos estereotipos, ya sean 
descriptivos o prescriptivos, puede tener 
severas consecuencias, especialmente para 
las mujeres en el ámbito laboral, entre 
muchos otras. El trabajo asalariado ha sido 
considerado como un dominio masculino, 
y aunque desde la industrialización ya sea 
éste el caso, el estereotipo tiende a prevale-
cer (Schroer 2009).  
El primer estudio sobre los estereoti-
pos de género y la gerencia fue hecho entre 
los años de 1973 y 1975 por Virginia Ellen 
Schein. Mediante una lista de 92 adjetivos y 
términos descriptivos (lista conocida como 
92-Schein Desciptive Index), se le pidió a 
individuos involucrados en organizaciones 
productivas asignar esos adjetivos y térmi-
nos descriptivos a tres categorías: a) muje-
res en general, b) varones en general y c) 
gerentes de nivel medio exitosos. La forma 
de asignar los ítems a las categorías se hizo 
a través de una escala de 5 puntos donde (1) 
fue “no lo caracteriza”; (2) fue “lo caracte-
riza fuertemente” y (3) para el valor neutral 
“ni característico ni no característico”. Los 
4. De acuerdo con Jiménez (2009) en occidente prevalecen estas lógicas binarias centradas en el varón. Es así 
que el análisis de lo femenino y lo masculino como subjetividades ha estado caracterizado por modalidades 
excluyentes que se construyeron con relación a la división sexual del trabajo fundada en la   separación de 
la vida social en dos esferas: la pública, del dominio masculino centrada en la producción y provisión del 
hogar y, la privada, centrada en la reproducción y el cuidado de los hijos asignada a las mujeres.  
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Figura No 3. Ingreso Base de Cotización (IBC) por sexo y nivel de formación para recién graduados. 
Salario de entrada, en pesos colombianos 8.
estudios de Schein confirmaron que los 
encuestados percibían a  los gerentes y eje-
cutivos de nivel medio exitosos, con adje-
tivos y términos significativamente más 
relacionados con la categoría “varones en 
general” (Schein, 1973; 1975). En estudios 
similares y más recientes con líderes orga-
nizacionales, Maike Schroers (2009) con-
cluye que los atributos que son típicamente 
asociados con los varones, con las caracte-
rísticas que hacen a un buen gerente. Es así 
como el estereotipo “Piensa como gerente – 
Piensa como varón” prevalece en el mundo 
empresarial y es altamente causante de la 
baja representación de las mujeres.  
Ya en el lugar de trabajo los estereotipos 
tienden a prevalecer en el comportamiento 
de manera discriminatoria. Los estudios 
han demostrado que las mujeres que son 
contratadas reciben salarios inferiores a 
sus contrapartes masculinas en los mismos 
cargos (Eagly et al. 2002; Eagly y Karli 
2007).  Incluso un estudio de principios 
de este siglo y adelantado por las Naciones 
Unidas mostró cómo en Noruega, las muje-
res ganaban un 65% del salario de los hom-
bres en cargos similares; en Bélgica un 43% 
y en Luxemburgo un 35% (PNUD, 2000). 
En la Figura No. 3, para Colombia, las esca-
las salariales de entrada para graduados de 
educación técnica y superior varían dis-
criminatoriamente para individuos con el 
mismo nivel de educación de acuerdo con 
su sexo; incluso en entornos como el aca-
démico, donde está la mayor contratación 
de doctorados, considerados como abiertos 











Técnica profesional $ 928.098 $ 775.259
Tecnológica $ 1.037.257 $ 904.521 
Universitaria $ 1.444.180 $ 1.253.028
Especialización $ 2.683.817 $ 2.167.337 
Maestría $ 3.146.741 $ 2.657.088 
Doctorado $ 4.838.760 $ 4.082.200
Fuente: Observatorio Laboral para la Educación, Ministerio de Educación Nacional. República de Colombia, 2009. 
Surgen muchos ejemplos en las organi-
zaciones de la aplicación discriminatoria 
de los estereotipos. Si las mujeres son con-
tratadas en puestos de trabajo estereotípi-
camente considerados como masculinos, 
las evaluaciones de desempeño laboral 
tienden a favorecer a los varones (Eagly y 
Karau, 2002; Heilman, 2001; Burgess y 
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Borgida, 1999; Eagly & Carli, 2007); ciertas 
apreciaciones en dichas evaluaciones que 
podrían ser consideradas como favorables 
para la organización pasan desapercibidas 
para las mujeres y se notan positivamente 
en los varones; una mujer amable con los 
clientes no es considerada como nada 
especial, porque de hecho eso se espera 
de ella, mientras que los varones amables 
son notados inmediatamente y evalua-
dos positivamente por ello (Eagly y Carli, 
2007).  Ya a nivel de cargos directivos, los 
estereotipos vuelven a activarse debido a 
una “falta de cualidades” por lo que se con-
sidera que debe tener como características 
las de un gerente que en síntesis deber ser 
un líder, un estratega y un organizador; de 
hecho el estereotipo aquí opera de manera 
inversa: un varón que es buen gerente no 
ocupa grandes titulares, mientras que las 
mujeres que acceden a cargos de prestigio 
y poder tienden a ser más rápido el centro 
de atención. (Weichselbaumer, 2004; Eagly 
& Carli, 2007). Muchos otros ejemplos se 
extienden a sistemas de promoción laboral, 
liderazgo de equipos de trabajo, comenta-
rios de pasillo, expresiones en documentos 
oficiales de trabajo, entre otros. 
Ahora bien, los estereotipos también 
pueden aplicar de manera discriminatoria 
sobre varones de género transicional o inno-
vador (Jiménez, 2009). De un gerente varón 
se espera que pueda dedicarse de manera 
intensiva a la empresa y que sus horarios 
de trabajo pueden y deben extenderse más 
allá de las horas laborales asignadas. Si este 
individuo ejerce una paternidad participa-
tiva y activa, esta sería considerada como 
una debilidad en su perfil laboral, en caso 
de que por ejemplo  se excuse de asistir a un 
“desayuno de trabajo” debido a que debe 
preparar y acompañar a sus hijos al colegio 
o asistir a una reunión con las maestras de 
éstos.5 Es por eso que hoy en día las orga-
nizaciones prefieren empleados y directivos 
solteros y sin expectativas familiares. 
Dentro de los términos surgidos de los 
numerosos estudios al respecto de la aplica-
ción de estereotipos en las organizaciones, 
y que pocas escuelas de negocios y faculta-
des de administración asumen seriamente, 
está el concepto de “techo de cristal” que ha 
sido descrito recientemente en la Sociología 
y la Economía y hace referencia al trabajo 
femenino, particularmente en los países 
anglosajones, que hacia mediados de los 80 
se preguntaron por qué las mujeres esta-
ban subrepresentadas en los puestos más 
altos de todas las jerarquías ocupacionales 
(Burin, 2004). 
Por lo anterior, estos denominados 
“techos de cristal” se han convertido en un 
tema de preocupación de la Organización 
Internacional del Trabajo (OIT)  por los 
alcances que han demostrado los estudios 
al respecto. La OIT (2004) llama la atención 
al mundo laboral sobre la predominancia 
de varones entre los gerentes, ejecutivos 
y niveles más altos de trabajadores profe-
sionales, mientras que las mujeres todavía 
se concentran en las categorías inferiores 
de los puestos directivos (International 
Institute for Democracy and Electoral 
Assistance, 2003). 
La omnipresencia 
de la ceguera 
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es tan extensa que 







no son conscientes 
de su existencia 




aun así, puede ser 





5. María Lucero Jiménez (2009) en su estudio sobre las subjetividades masculinas y las transformaciones en 
el ámbito laboral pone de manifiesto que el ideal de masculinidad impuesto en occidente ha sido definido 
como una amenaza vital, pues considera que los esfuerzos exigidos a los varones para alcanzarlo les provo-
can angustia, dificultades afectivas, miedo al fracaso y comportamientos compensatorios potencialmente 
peligrosos y destructores. 
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 Las mujeres tienden a trabajar mucho 
más que sus colegas masculinos para 
demostrar a los otros y a sí mismas, su capa-
cidad en la organización. A veces tienen que 
adaptarse a estilos de trabajo y a las acti-
tudes “masculinas” más de lo necesario. 
Además, las mujeres tienden a ser exclui-
das de las redes informales en el lugar de 
trabajo dominadas por los hombres, que 
son vitales para el desarrollo de la carrera. 
El problema se agrava por la hipótesis de 
los empleadores quienes sostienen que las 
mujeres, a diferencia de los hombres, no 
son capaces de dedicar su tiempo completo 
y trabajo remunerado de energía a causa de 
sus responsabilidades familiares y la mater-
De otro lado, un sistema de reglas visibles 
e invisibles se ha construido alrededor de la 
norma “masculina” que rige a las empresas 
hoy y ante la cual, a las mujeres les resulta 
a veces difícil acomodarse. Colegas mascu-
linos y femeninos, los clientes y accionistas 
automáticamente no ven a las mujeres en 
plano de igualdad laboral y de liderazgo con 
los hombres (Ver Figura No. 4). Es más, la 
situación no parece mejorar así sea mayor el 
número de mujeres egresadas de las escue-
las de negocios, según el informe Mujeres 
FTSE 2009, desarrollado por la escuela 
inglesa Cranfield School of Management 
a partir de las 100 mayores empresas bri-
tánicas cotizadas en bolsa en el año 2009, 
el número de consejos de administración 
con presencia femenina se ha reducido de 
39 a 37, mientras que el número de firmas 
con mujeres en puestos de dirección eje-
cutiva bajó de 16 a 15 (García, M., 2010). 
La menor presencia masculina refuerza el 
estereotipo de una alta gerencia donde ellas 
no se “ajustan” al perfil requerido. Este 
estereotipo fue primeramente estudiado y 
descrito por Heilman en 1983, como “Lack 
of fit”. (Heilman 1997).  
Figura No. 4. Compañías con mayor presencia de mujeres en sus consejos directivos.  
Universo: las 100 mayores de la región
Empresa País Mujeres en el Consejo Directivo 
Total de Miembros 
del Consejo
Femsa México 4 19
Wal-Mart México 3 13
Electrobrás Brasil 2 9
TAM Brasil 2 8
TIM Celular Brasil 2 9
Movistar Venezuela 2 10
JBS Brasil 2 11
Organización Soriana México 2 11
Pemex México 2 12
Pao de Açúcar Brasil 2 14
Telefónica Brasil 2 19
Fuente: García, Marcelo (2010). Tierra de Hombres. Las CEO más poderosas de América Latina. Revista 
América Economía. Octubre 4, 2010. 
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nidad actual o futura. En consecuencia, las 
mujeres no tienen tantas oportunidades 
como los varones para ocupar los puestos 
de trabajo más exigentes y de alta respon-
sabilidad que les permitan avanzar en sus 
carreras. Sin embargo, existen evidencias 
para demostrar que una vez que las muje-
res han alcanzado los niveles superiores de 
la administración con éxito, las actitudes 
hacia ellas no son muy diferentes que hacia 
los varones en cargos iguales (Ver Figura 
No.5). 
Figura No. 5. Porcentaje de mujeres en cargos directivos, % de mujeres en cargos profesionales  
y % de mujeres con estudios universitarios en las empresas para 2003.
Fuente: Unesco Institute for Statistics, 2003 Enrolment in tertiary education, ISCED 5&6, by country; ILO 
2003 Yearbook of Labour Statistics, Table 2C.









% Mujeres en cargos directivos % Mujeres en cargos profesionales % Mujeres en estudios universitarios
Una de las preguntas que surge a 
partir de la ref lexión sobre el concepto 
de género y los estereotipos, con sus 
correspondientes implicaciones en las 
empresas y organizaciones en general, 
es el papel que han jugado y juegan las 
escuelas de negocios y las facultades de 
Administración en la formación de los 
actuales (nivel posgrado) y de los futu-
ros (nivel pregrado) gerentes y directivos 
de empresas y organizaciones. Parece 
entonces que sobre este tema predomina 
una “ceguera” intencional - o supresión 
de género - o una ceguera por ignorancia 
- ceguera de género propiamente dicha - 
que puede estar afectando gravemente el 
discurso que la gerencia y la dirección es 
para todos y que lo único que influye es 
una buena formación y el desarrollo de 
las competencias adecuadas. 
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Ceguera de género en la enseñanza de la Administración de 
Empresas
En los últimos años, ha sido amplia-
mente sugerido que la teoría usual sobre 
la Administración de Empresas es con 
mayor precisión androcéntrica.6 Esto se 
debe a que no reconoce la relación entre 
la gerencia, y dirección de empresas y 
organizaciones,  y el  género (Mavin et 
al, 2004). En primer lugar, en los planes 
de estudio de  esta disciplina hace poco o 
ningún espacio para cualquier análisis de 
las personas reales que ocupan la función 
de administración; tratando la gestión 
como un conjunto abstracto de las fun-
ciones, principios o procesos. En segundo 
lugar, porque no reconoce el género como 
una variable significativa, incluso en la 
cara de la evidencia empírica abruma-
dora (Linstead 2010; Schroers, 2009). Así 
las cosas “La Gestión o Gerencia” es este 
tipo de teoría se presenta como neutral al 
género, ya sea como una mera colección 
de funciones (teoría de la gestión clásica) o 
como una relación más o menos apropiada 
entre él o la líder con la fuerza laboral: teo-
rías de las relaciones humanas o “estilo” 
de gestión (Wilson 1996). Así las cosas, 
esta “ceguera de género”7 es puesta en evi-
dencia de manera significativa a los estu-
dios más recientes del comportamiento 
organizacional, no se puede decir lo 
mismo de los estudios teóricos clásicos de 
la administración y las relaciones huma-
nas: Taylor, Weber, Mayo y Maslow.  No se 
puede decir que en estos estudios hay una 
inconsciencia total sobre el género, pero 
si se evidencia la intención de suprimirlo 
abiertamente como variable. La investiga-
ción contemporánea ha demostrado que 
la ceguera de género no es una opción, la 
teoría de la organización tiene que abordar 
la cuestión del género como un elemento 
transversal o bien, suprimirla y reconocer 
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6. El término “androcentrismo” (visión del mundo y de las relaciones sociales centrada en el punto de vista 
masculino) fue planteado como concepto a principios del siglo XX por Charlotte Perkins Gilman, quien 
escribió en su libro de 1911 “The Man-Made World or Our Androcentric Culture” que todos los esquemas 
humanos de las cosas se fundamentan en que el varón como modelo de “lo humano” y la mujer ocupa un 
papel secundario y subordinado en posición respecto al varón en lo que denominó “Una cultura androcén-
trica” (Gilman 1914/2008). Sin usar el término mismo, Simone de Beauvoir abordó y desarrolló brillan-
temente el concepto de androcentrismo, y lo integró de manera más compleja en la teoría de la inequidad 
sexual en su libro “El segundo sexo” de 1952. Según Beauvoir la relación histórica entre varones y mujeres 
no estaría bien definida, como lo afirmó Gilman, entre dominante y subordinado o dominado, o definida 
en modo de estatus superior o inferior o aún más entre positivo y negativo; más bien en una cultura domi-
nada por los varones, el hombre representa ambos, lo positivo y lo neutro, como lo es el término mismo, 
hombre para referirse a los varones y a los seres humanos en general. Ella, por otro lado es definida y dife-
renciada en referencia a lo masculino como lo otro, que no es lo general ni lo esencial (Beauvoir, 1949/1979; 
Bem 1993). Un ejemplo de esto es el término “gerente” el cual supone que engloba tanto a varones como a 
mujeres dedicados a la dirección de empresas y organizaciones. “El gerente” hace referencia tanto al varón 
que ejerce la gerencia como a la esencia misma cuando se enuncia un postulado como “el gerente debe 
tener en cuenta el capital intelectual de la organización”; representando ambos, lo positivo y lo neutro. “La 
gerente” debe ser definida en términos específicos para identificar que se trata de una mujer y esta categoría 
no da cabida a otras. 
7. Ceguera de género: significa ignorar los papeles, las responsabilidades y las capacidades socialmente de 
los individuos de acuerdo con su género. Por ejemplo, las políticas “ciegas al género” se basan en infor-
mación derivada de las actividades de los hombres y asumen que todos los afectados por ellas tienen las 
mismas necesidades e intereses que los hombres. The International Development Research Centre (IDRC). 
“Ceguera de Género”. Glosario. http://www.idrc.ca/es/ev-42971-201-1-DO_TOPIC.html
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Ceguera de género se refiere a la impo-
sibilidad de identificar o reconocer la dife-
rencia sobre la base del género, donde es 
significativo (Nobelius, 2004). Esta deno-
minada ceguera de género se produce 
en todos los niveles de la educación y es a 
menudo perpetuada por la convención de la 
utilización del lenguaje de género neutral. 
Lingüísticamente el “gerente” o “admi-
nistrador”  son neutrales, mientras que la 
persona física que estudia Administración 
de Empresas posee una identificación de 
género propia. Este uso de un lenguaje y 
conceptos  aparentemente  neutrales de 
hecho, puede ocultar la importancia del 
género de una persona en su proceso y 
desarrollo educativo; y en el punto de vista 
medioambiental y estructural, impide la 
consecución del equilibrio y la equidad en 
el momento del diseño de instrumentos de 
aprendizaje, más aun cuando este implica 
elementos de tipo experiencial. 
El origen de esta llamada neutralidad 
está en las raíces mismas del taylorismo que 
es la raíz misma de la profesionalización de 
la gestión durante el siglo XX. Taylor pro-
pone la unificación de concepto de traba-
jador, no como individuos diferenciados, 
sino como un recurso productivo predeci-
ble y por lo tanto gestionable como conse-
cuencia de la normalización y la individua-
lización de las tareas específicas del trabajo. 
Sin embargo, la administración científica 
no pasa por alto el hecho de que las perso-
nas tienen habilidades diferentes. Taylor8 se 
esforzó en señalar que no todo el mundo 
era capaz de trabajar en la “mejor manera o 
de manera igual” y que los individuos nece-
sitan ser seleccionados cuidadosamente de 
acuerdo con sus habilidades para el trabajo 
duro y de acuerdo con especificaciones 
de las tareas o instrucciones requeridas 
para realizar dicho trabajo  (Macías 2007; 
Wilson 1996).  De hecho, el mismo Taylor 
reconoce la presencia activa de la mujer 
en el trabajo sugiriendo al Congressional 
Committee, en 1912, que a las mujeres era 
necesario e incuestionable darles dos días 
libres adicionales para acomodarse a los 
ciclos menstruales (Nyland 1997), consi-
deración esta última que no fue adoptada y 
que de haberlo sido hubiese significado una 
circunstancia altamente discriminatoria 
ya que los empleadores evitarían asumir 
los costos de improductividad de este lapso 
mensual mediante la contratación de sólo 
varones.  Así pues el taylorismo heredó a las 
Ciencias de la Administración la necesidad 
de implementar más y mejores medidas de 
control sobre las tareas laborales, donde la 
selección de trabajadores eliminase en gran 
medida la diversidad en pro de la estanda-
rización. Administración científica fue, en 
todo caso, una teoría del conocimiento que 
parte de la racionalidad instrumental como 
medio de apropiación de conocimientos 
propios de la administración. Desde esta 
perspectiva, las características individuales, 
incluyendo el género y etnia, son irrelevan-
tes para la función de la gestión.
Sin embargo, la teoría de la administra-
ción no ha sido ajena a la aparición de los 
8. Frederick Winslow Taylor (1856-1912) ingeniero de Filadelfia ha sido considerado por muchos “el padre 
de la administración científica” debido a sus trabajos sobre el desarrollo inicial de la administración. Sus 
principales estudios se enfocaron a conocer los problemas y actitudes de los trabajadores para aumentar la 
eficiencia en la producción. En sus principios se reafirma el uso de la ciencia, la cooperación en el grupo, el 
logro de la producción máxima y el desarrollo de los trabajadores (Macías 2007). 
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estereotipos sobre los sexos. Racionalidad, 
tradicionalmente un rasgo asignando a lo 
masculino, iba a dominar en el lugar de tra-
bajo. Max Weber, cuya teoría de la burocra-
cia fue tan influyente teóricamente como 
era el método de Taylor para la práctica de 
la administración, hace un alusión clara de 
la asociación estereotípica entre la mujer y la 
emocionalidad; y la necesidad de desterrar 
la emoción (y por lo tanto las mujeres) de la 
escena pública la organización en favor de 
racionalidad objetiva institucional (Burrell, 
1997; Bologh 1990).  Weber da como una de 
las características de la burocracia perfecta: 
“Impersonalidad ante la toma de decisiones, 
de modo que los intereses y sentimientos per-
sonales quedan relegados a la vida privada”.
Así mismo, Mayo y Maslow, no abor-
dan el género como un prueba de “ceguera 
de género”, como afirma Wilson (1996), 
sino como una supresión de la conciencia 
activa de las diferencias de género deri-
vada de un compromiso intelectual con las 
generalizaciones abstractas, sin cuerpo, y 
enfocadas en el razonamiento; una visión 
básicamente freudiana, que vio a la mujer, a 
pesar de sus diferencias de superficie, bási-
camente como los hombres. Para Maslow, 
la autorrealización es la necesidad máxima, 
pero a pesar de sus estudios de las personas 
autorrealizadas incluidas las mujeres, su 
definición de autorealización refleja expe-
riencias estereotipadas y rasgos masculinos 
(Linsatead 2010). Por lo tanto, la autorrea-
lización de sí se convierte en una expresión 
del yo masculino que niega la relación, más 
que la propia mujer la que habitualmente 
se define con relación a los demás, y que 
privilegia la jerarquía en lugar de las redes 
(Cullen 1997; Wilson 1996). Maslow llegó 
a la conclusión de que las mujeres con una 
alta posición dominante, tenían rasgos más 
masculinos (acordes con el estereotipo 
asignado en ese momento a los varones) y 
tenían más en común con los hombres de 
una alta posición dominante similar;  que 
con las mujeres bajo dominación. Maslow 
sugiere que la distinción de género se podía 
quitar del todo, ya que llevaba a equívocos 
en la investigación (Cullen 1997)
Más tarde, las teorías de gestión se vuel-
ven más sofisticadas en su mayor recono-
cimiento de la naturaleza esencialmente 
relacional de la gestión de tareas, como 
Wilson (1996) y Linstead (2010) lo señalan. 
Tales teorías hacen énfasis en la eficiencia 
de la organización y características efi-
cacia acercándose a la teoría clásica de la 
gestión, pero también hacen hincapié en 
que la gestión es relacional, de estilo y por 
procesos. Estas teorías más “relacionales” 
legítimamente pueden ser criticadas por su 
constante “ceguera de género”, que es más 
una ceguera que de una supresión intencio-
nada que se ciñe a una búsqueda más de las 
técnicas precisas de la gestión y la gerencia.
Sin embargo, la ceguera no permanece 
por siempre, este argumento de no tenerlo 
en cuenta comienza a desmoronarse de 
nuevo bajo la ref lexividad extrema de la 
teoría contemporánea fomentado por el 
feminismo y el post-feminismo, así como 
la concepción postmoderna de género.  El 
estado actual de la teoría se describe mejor 
como de transición, aunque en última ins-
tancia, la inclusión adecuada del género en 
una definición más amplia y libre de estereo-
tipos y genitalidades, plantea importantes 
cuestiones sobre su estudio (Schroers 2009). 
Bajo estas circunstancias, es innegable que 
todavía puede haber grandes aproximacio-
nes al fenómeno de la gestión y la geren-
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cia con  auténtica ceguera de género, pero 
más que actitudes reactivo-defensivas y de 
represión frente al tema, lo que se evidencia 
es una resistencia a tomar en serio el género 
en la teoría de la organización y la gerencia. 
Lo anterior se ve reforzado también por la 
conformación del cuerpo profesoral de las 
escuelas de negocios y la academia en gene-
ral dominado por varones (Ver Figura No. 
6). Esta especie de “machismo académico” 
a nivel universitario, como bien lo analiza 
Höpfl (2000), prevalece silenciosamente en 
la medida en que los discursos no son con-
frontados ya que la predominancia de varo-
nes no da espacio a indagar al interior de los 
contenidos mismos por sesgos y estereotipos 
de género. En caso de generarse la discusión 
esta es vista como un cuestionamiento tan-
gencial al contenido de la disciplina o como 
reivindicaciones de tipo feminista, sin con-
siderar que también entre varones (o entre 
mujeres) las diferencias de género son tanto 
o más amplias que las que existen de varo-
nes a mujeres (Hoffman 2001). También la 
falta de mentoras hace que los estudiantes 
varones y mujeres refuercen el estereotipo 
de “Lack of fit” de las mujeres incluso para 
impartir los conocimiento propios de las 
ciencias empresariales como docentes cali-
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Figura No. 6. Porcentaje de mujeres como profesores 
(tiempo completo y equivalentes) 2000-2001
Fuente: United Nations Economic Commission for Europe, Gender 
Statistics Database, www.unece.org. 
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Figura No. 7. Visibilidad en la Internet sobre la participación de las mujeres como docentes en las seis 
mejores escuelas de negocios según el ranking de la revista América Economía 2010
Escuela Total de Profesores listados en la página
Número 
Mujeres 
Nombre de la  
Página consultada Dirección consultada Octubre 2010 
ITAM - México 28 15
Personal Docente. 
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La omnipresencia de la ceguera de 
género en los modelos educativos uni-
versitarios de las denominadas ciencias 
de la empresariales y los negocios, y en 
las instituciones que imparten dicha 
educación, es tan extensa que la mayoría 
de los investigadores, educadores, profe-
sionales y responsables administrativos 
de estas instituciones no son conscien-
tes de su existencia hasta que el signifi-
cado se explica completamente y aun así, 
puede ser la fuente de una gran cantidad 
de confusión, controversia y negación. A 
manera de ejemplo (Mavin et al, 2004) 
reportan que de acuerdo con el Research 
Assessment Exercise (RAE)  de las escue-
las de negocios del reino Unido, son pocos 
los artículos publicados en las revistas de 
alto nivel y prestigio sobre el tema. Esto 
refuerza los postulados de Hall-Taylor 
(1997) que argumenta en favor del hecho 
que las revistas que publican los resulta-
dos de investigación en administración y 
negocios favorecen la ceguera de género 
mediante el argumento de que todas sus 
investigaciones son neutrales al respecto y 
que por ende no son exigibles aclaraciones 
a los autores sobre sesgos de este tipo.  
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De hecho, a nadie le gusta creer y des-
cubrir que ha sido ciego a la situación real 
y las necesidades de los estudiantes, colegas 
y la comunidad que por la convención lin-
güística y social supone la neutralidad del 
conocimiento a la hora de ser transmitido y 
apropiado por el estudiante. Foster (1994) a 
en la década de los 90’s estudio cómo los pro-
fesores de administración, sin importar su 
condición sexual, estereotipaban la figura de 
gerente como típicamente masculina, lo cual 
modelaba en los estudiantes un paradigma 
que posteriormente llevaban a la práctica. 
Otro elemento adicional de ceguera se 
aprecia en los procesos de selección de los 
candidatos; las escuelas de negocios y las 
facultades de administración fallan en eva-
luar, sobre todo en estudiantes de posgrado, 
sus percepciones y experiencias actuales 
sobre la administración en las organizacio-
nes de las cuales provienen. Como lo eviden-
cia de manera clara Smith (1997) la forma 
como socializan las personas es muy dife-
rente, poseen estilos de comunicación muy 
diversos y usan el lenguaje de maneras muy 
distintas. Sin embargo, hay una mínima 
integración en los modelos modulares de 
enseñanza de la administración que incor-
poren discusiones de cómo los estudiantes 
perciben a los gerentes, los estilos gerenciales 
y las organizaciones, por lo tanto estas per-
cepciones son dejadas de lado para dar paso 
a cómo los verdaderos gerentes se perciben a 
sí mismos, y es así que es más común la invi-
tación a reconocidos líderes es el mundo de 
los negocios para que hablen de sí mismos. 
Esto ignora un increíble potencial y recurso 
educativo que permanece inexplotado aún 
en muchas escuelas de negocios. 
En cuanto a los currículos de las escuelas 
de negocios y facultades de administración, 
evidenciar las implicaciones del género 
desde el inicio del curso, hace que los estu-
diantes identifiquen sesgos y decidas qué 
discursos son aceptables o se enmarcan en 
estereotipos. Además el hacer visible los 
aspectos del  género que afectan su práctica 
profesional les permite construir marcos de 
referencia para sus propias experiencias, su 
aprendizaje y futuro profesional (Katila y 
Merilainen 2002).   
Adicionalmente, en estudios muy recien-
tes el cuestionamiento a la formación a nivel 
de posgrado en administración como per-
petuador de estereotipos, se aumenta por 
favorecer, y en cierto modo crear, “techos 
de cristal”. Carter y Silva (2010) a partir de 
una muestra de  4,143 mujeres y hombres 
graduados de programas de Maestría en 
Administración de Empresas (MBA) de 
tiempo completo (y que al momento del 
estudio se encontraban trabajando tiempo 
completo en las organizaciones  y empre-
sas muestreadas) en su informe “Pipeline’s 
Broken Promise”, plantean que la promesa 
de un futuro de mayores oportunidades y 
mejores salarios para las mujeres que opta-
ron por cursar programas de MBA, no es 
tan promisorio como se esperaba. En este 
grupo de mujeres estadounidenses, cana-
dienses y europeas altamente talentoso, se 
encontraron grandes diferencias con  hom-
bres en opciones de carrera  y remuneración 
respecto a sus primeros trabajos profesio-
nales post-MBA y están, en general, menos 
satisfechas con sus carreras actuales. 
Adicionalmente, las mujeres tienen 
más probabilidades de abandonar su 
primer trabajo post-MBA debido a un jefe 
difícil y terminar “pagado una multa” por 
perseguir una vía de avance en su carrera 
no tradicional a través del estudio.  Esta 
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“multas” se traducen en periodos de tra-
bajo en el gobierno, en organizaciones 
sin fines de lucro, paso por la academia, 
trabajo por cuenta propia o trabajar a 
tiempo parcial antes de regresar a ocu-
parse a tiempo completo en una empresa 
(Carter y Silva 2010). ¿Habría también 
una penalización emocional? En 2003, 
Margaret Heffeman publicó un estudio 
sobre formación gerencial y su impacto en 
las mujeres; encontrando que  mujeres con 
un MBA (Maestría en Administración de 
Empresas) se casan menos que los hombre 
con un MBA, y forman en menor medida 
una familia. Las mujeres con familia y 
MBA se ven obligadas a hacer opciones 
de valor que implican postergar tiempo 
personal, amigos, hobbies o ambiciones. 
El mismo artículo de Heffernan, concluye 
que “todavía hay jefes dañinos, que crean 
ambientes laborales poco amigables”. 
Cuando se les pide a las mujeres que iden-
tifiquen los factores más significativos que 
les impiden progresar, las dos principales 
respuestas son “exclusión de las redes 
informales de comunicación” y “estereo-
tipos y preconceptos masculinos y femeni-
nos sobre la mujer” (Heffeman, 2003).
El género como reto en el aprendizaje experiencial y 
la enseñanza para la innovación y la creatividad 
La educación en área de la administración 
y los negocios ha venido planteando serios 
cuestionamientos a las prácticas actuales de 
formación de directivos, particularmente 
aquella que se ofrece en los programas de 
MBA a nivel mundial. Un de sus más duros 
críticos, Henry Mintzberg (2004), en su 
libro “Directivos, no MBAs” plantea una 
dura crítica a los supuestos desde los cuales 
son concebidos y desarrollados dichos pro-
gramas, en tanto, desde su perspectiva, 
esta formación distorsiona la naturaleza 
del trabajo directivo, pues no encuentra 
una conexión clara entre lo que sucede en 
las aulas y las vicisitudes y responsabili-
dades propias de la práctica directiva, así 
como encuentra que dichos programas se 
centran, por lo general, en la enseñanza 
especializada de las áreas funcionales de 
la empresa, descuidando una formación 
general  que habilitaría al participante para 
asumir los retos de la dirección de empresas 
(Vallejo, 2007). 
Igualmente, debe contemplarse que 
enseñar a adultos es un proceso bien dife-
rente al propuesto en la pedagogía.  La apli-
cación de la pedagogía en la enseñanza de 
adultos ha traído consecuencias negativas. 
En los procesos educativos, el conocimiento 
que teníamos acerca del pensamiento 
adulto era derivado del estudio realizado 
con niños y adolescentes, especialmente 
llevadas a cabo por las teorías de desarrollo 
basadas en los postulados de Piaget (1967). 
El mismo Piaget no realizó estudios con 
adultos, pero su teoría es el punto de par-
tida para comprender las experiencias de 
aprendizaje en la vida adulta. De acuerdo 
con Knowles (1970), difusor del término 
andragogía9, se considera que la razón prin-
cipal de por qué la educación de adultos no 
logra el impacto deseado en nuestra civili-
zación, es que la mayoría de los maestros 
sólo saben enseñar a los adultos como si 
fueran niños. En los modelos andragógi-
cos la noción de que los adultos y los niños 
aprenden  de manera diferente, implica que 
9. Knowles (1970) es considerado el padre de la educación de adultos por elaborar una teoría de la andragogía 
más acabada, definiéndola como del arte y la ciencia de ayudar a los adultos a aprender. 
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el proceso de formación de adultos  se debe 
adaptar a las peculiaridades  de los alumnos 
en el momento de su ciclo vital, sus expe-
riencias y subjetividades (de alta significan-
cia para el aprendizaje en la denominada 
“edad adulta”) y a la situación o contexto de 
su aprendizaje (metas, propósitos, pensum, 
entre otros factores). Esta perspectiva pro-
dujo en su  momento gran controversia e 
impulsó diversas investigaciones, pues 
sugirió que la observancia de ciertos prin-
cipios de la educación de adultos permitiría 
diseñar y guiar procesos docentes más efi-
caces. En este orden de ideas, la discusión 
sobre la idoneidad del  modelo pedagógico 
que tradicionalmente adoptan los progra-
mas de formación en administración y su 
capacidad para promover las  competen-
cias señaladas, debe ser ampliada  desde 
la perspectiva de otros marcos teóricos 
sobre la formación. Aún más, esta visión 
se refuerza respecto a los estudiantes de un 
programa de posgrado tipo MBA donde 
cada uno aporta una significativa trayecto-
ria profesional y laboral, lo que nos permite 
suponer que cuentan también con alguna 
experiencia  directiva (de dirigir o ser diri-
gidos) (Vallejo. 2007).  Este referente teó-
rico debe ser particularmente importante 
para orientar, tanto  la formulación de las 
estrategias de aprendizaje privilegiando la 
el aprendizaje a través de la experiencia o 
aprendizaje experiencial. 
En efecto, el aprendizaje experiencial es 
un proceso en el que el aprendiz adquiere 
conocimientos, destrezas, habilidades 
y valores a partir de la experiencia y del 
valor que pueda sacar de ella a través de la 
reflexión y la construcción del significado 
de su participación en la misma (Kolb 
1984). El aprendizaje experiencial permite 
que el aprendiz valide su conocimiento con 
las experiencias vividas y  le permita así 
establecer nexos, asociaciones y conexio-
nes que son características esenciales para 
el desarrollo de la creatividad e innova-
ción. Resumiendo, en el aprendizaje de 
tipo experiencial el conocimiento se crea a 
través de la transformación provocada por 
la experiencia. La experiencia concreta es 
trasladada a una conceptualización abs-
tracta la cual es testada activamente a través 
de nuevas experiencias (Korthagen 2001). 
El ciclo de aprendizaje experiencial de 
Kolb (1984) perfecciona el trabajo de otros 
autores en este sentido. Se centra en la idea 
de que el aprendizaje experiencial existe 
como una forma particular de aprendizaje 
distinguida por el papel central que la expe-
riencia juega en el proceso de aprendizaje, 
experiencia que no puede ser desligada de la 
perspectiva de género  (Ver Figura No. 8). 
De hecho, Brew (2001) reportó que 
experimentos basados en los modelos de 
aprendizaje experiencial tipo Learning 
Styles Instrument  de Kolb, resultaron ser 
sensibles a diferencias sexuales, entendido 
como diferencias entre los sexos asumidos 
de manera binaria y opuesta como Varón-
Mujer, en estudiantes universitarios en 
Australia.  Así mismo, en experimentos 
anteriores Rolls (1997) reportó también 
diferencias significativas en la influencia 
del sexo, también binario y opuesto, en el 
aprendizaje experiencial en cursos de habi-
lidades de comunicación. 
Es entonces frecuente en las investi-
gaciones sobre la aprendizaje incluir y 
usar indebidamente el  género, en tér-
minos limitantes a las diferencias entre 
los sexos,  en la búsqueda de contras-
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Figura No. 8. Diferencias entre el tipo de aprendizaje tradicional (informacional)  
y el aprendizaje experiencial
APRENDIZAJE EXPERIENCIAL APRENDIZAJE TRADICIONAL (INFORMACIONAL)
La conversación y el aprendizaje son guiados por 
un facilitador. La clase es guiada por el profesor.
Lugar: Se consideran diferentes opciones.    
Indoor / Outdoor training.
Lugar: Salón de clases convencional. Indoor 
training.
Énfasis en el pensamiento:    Especialmente en el 
Divergente sin dejar de lado el proceso de pensa-
miento Convergente.                                      
Énfasis en el pensamiento: Convergente
Aprendizaje enfocado a la creatividad y el 
entendimiento.
Aprendizaje sistemático, estructurado y 
basado en el conocimiento.
Ambiente en el que el participante puede ser más 
curioso y puede llegar a explorar otras perspec-
tivas. Mayor espontaneidad en el proceso de 
aprendizaje.
Ambiente de mayor seriedad. Mayor rigi-
dez en el proceso de enseñanza.
Se descubre la respuesta.                                          
Múltiples opciones de respuestas.
Se revela la respuesta.                                                   
Única respuesta.
La intuición juega un papel importante en el pro-
ceso de aprendizaje.
La repetición y memorización juegan 
papel importante en el proceso de aprendi-
zaje.
Involucramiento activo del participante. Involucramiento pasivo del participante.
Se presenta mayor confianza en el proceso. Existe  temor a equivocarse.
Duración del proceso: Lento Duración del proceso: Rápido
Espectro residual continuado Espectro residual limitado
Fuente: Elaboración propia a partir de: Yturralde, Ernesto (2009). ¿Qué es la lúdica? La lúdica en el aprendizaje 
experiencial [en línea]. Lúdica [citado 1 Ago. 2009]. Disponible en: [http://www.ludica.org/].
tes Varón-Mujer en la mayoría de los 
campos del conocimiento. Brew (2001) 
y Rolls (1997) usan inadecuadamente el 
concepto de género (gender en inglés) 
para referirse a estas diferencias. Desde 
el punto de académico y pedagógico,  el 
interés se centra mayoritariamente en 
si ambos sexos utilizan o no las mismas 
habilidades al solucionar un mismo pro-
blema (Delgado y Prieto, 1993) o su nivel 
de respuesta frente a un tipo de aprendi-
zaje determinado.
 Por otro lado, a manera de ejemplo, en 
los proyectos educativos de las Facultades de 
Administración de Empresas y escuelas de 
negocios se ha establecido el fortalecimiento 
de la capacidad emprendedora de sus egresa-
dos mediante el desarrollo de la creatividad y 
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la innovación; es elemento constitutivo por 
excelencia de las empresas de hoy, de hecho 
se dice que la innovación es el motor de la 
competitividad (Druker 1985; Porter 2003). 
Sin embargo, la innovación por sí misma no 
constituye un avance de la organización o 
de la sociedad. Se innova para cumplir con 
los objetivos trazados en la estrategia de la 
empresa y con claras expectativas de mejorar 
o desarrollar una unidad de negocios exi-
tosa. Es allí donde la innovación debe estar 
precedida de una sólida formación en crea-
tividad, seguida de un despliegue que haga 
posible que esa idea sea evaluada y de ser 
aceptada como viable, pueda transformarse 
en una realidad tangible para la empresa y 
que cumpla con la expectativa de retorno 
esperada. En la enseñanza de la innovación 
es importante conocer las teorías y funda-
mentos de la disciplina u objeto de estudio; 
sin embargo, es aún más importante que 
conocer la innovación como fenómeno de 
las empresas, organizaciones e individuos, es 
desarrollar la competencia en los estudiantes 
del “ser innovador” más que del “saber sobre 
la innovación”. Desarrollar competencias y 
habilidades para lograr innovadores implica 
la enseñanza de la creatividad como pilar 
fundamental.  
En los programas de pregrado y posgra-
dos los cursos impartidos en  innovación y 
creatividad tienen un alto componente de 
aprendizaje experiencial debido a la necesi-
dad de formar las competencias necesarias y 
despertar el poder creador para los negocios. 
En estos programas cada día se incrementa la 
participación de estudiantes provenientes de 
las más diversas disciplinas del conocimiento, 
sin que haya una propuesta pedagógica desde 
la perspectiva de género para determinar si es 
necesario generar modelos de aprendizaje que 
impliquen cambios y enfoques que permitan 
desarrollar o fortalecer habilidades relacio-
nadas con el género (tradicional, transicional 
e Innovador) de sus participantes.  Ahora 
bien, desde el punto de vista de la relación de 
la creatividad con las habilidades cognitivas, 
está plenamente identificado que una serie 
de habilidades como la fluidez asociativa, 
de expresión e ideacional están presentes 
en individuos destacados por generación de 
ideas viables, útiles y apropiadas (Martín y 
Salanova, 2001). 
De hecho ciertos estudios reportan que 
la perspectiva de género en la experiencia 
creativa está influenciada por el entorno y 
por las expectativas que las familias poseen 
relacionadas con el género (Pohlman 1996). 
La cuestión de abordar las diferencias de 
género en la creatividad más allá de la pers-
pectiva binaria atada al sexo es controver-
sial, compleja, y por qué no, innovadora; 
ya que es evidente que las diferencias de 
género se manifiestan en diferentes áreas 
especialmente en aquellas que expresan los 
más altos niveles de desarrollo, y de influen-
cia de los estereotipos, como innovación 
tecnológica, inversiones en investigación 
y desarrollo y el control de altos cargos 
gerenciales (Helson 1990). Pero aún es des-
conocido qué causa esas diferencias. En el 
campo de la administración de empresas, 
como se trató anteriormente,  han predo-
minado los estereotipos ligados al género 
y algunos argumentan que esta aparente y 
estereotípica pasividad de las mujeres está 
relacionada por las restricciones sociales en 
este campo. Las mujeres hasta ahora han 
adquirido papel importante en los cuadros 
directivos de las organizaciones y se espera 
que sus alcances se manifiesten en las próxi-




Aún a muchos se les permite continuar y 
concluir sus estudios sin saber qué ha afec-
tado o  influenciado en su proceso de apren-
dizaje. En este sentido ceguera o supresión 
de género y el fortalecimiento o el simple 
no cuestionamiento de los estereotipos de 
género es muy similar al racismo sistemá-
tico e institucionalizado, el cual no se hace 
evidente a menos que aparezca una afectado 
que ponga a la vista una situación que revele 
su existencia. La omnipresencia sistémica 
de ceguera de género permite que se perpe-
túen los estereotipos que de ésta se derivan 
(Nobelius 2004). La “ceguera de género” es 
una fase que en cierta forma es evitable, 
la ignorancia ya no puede ser (si alguna 
vez lo pudo ser) argumento de defensa o 
de inocencia para no abordar el género 
en el cuerpo del conocimiento como en 
la enseñanza de las ciencia empresariales. 
Aun cuando se promueven nuevas formas 
de aprendizaje como el virtual a través 
del uso intensivo de las Tecnologías de la 
Información y las Comunicaciones (TIC) 
la supresión y la ceguera siguen siendo el 
común denominador en el diseño de las 
herramientas y métodos de aprendizaje. 
Incluso a través de un computador como 
intermediario, en las plataformas de e-lear-
ning  se han encontrado resultados donde 
se muestra que hay diferencias en el estilo 
de aprendizaje del estudiante en línea y el 
alumno en el curso presencial, pero adicio-
nalmente, el género es un factor en la rela-
ción que hay entre el estudiante y su estilo 
de aprendizaje. Las implicaciones para los 
diseñadores de curso en línea son signifi-
cativas.  De acuerdo con Garland y Martin 
(2005), cuando se diseñan cursos en línea 
se deben considerar de manera especial el 
estilo de aprendizaje y el  género de todos 
los estudiantes.
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